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pensar y hablar en las clases de
ciencias1
EDUARDO FLEURY MORTIMER
Universidade Federal de Minas Gerais
Resumen
Este artículo se propone investigar la producción de nuevos significados en las clases de ciencias considerando que
existe una relación entre modalidades de pensamiento y formas de hablar. El presupuesto básico es que en cualquier
cultura o persona no existe una única forma homogénea de pensar sino diferentes tipos de pensamiento verbal (Tul-
viste, 1991). He tratado de caracterizar esta heterogeneidad del pensamiento verbal en términos de un perfil con-
ceptual (Mortimer 1995, 1998) que reconoce la coexistencia en el individuo de dos o más significados para una
misma palabra o concepto, que se emplean correctamente en diferentes contextos. Esta coexistencia es posible también
en un concepto científico en el que la visión clásica y moderna de un mismo fenómeno no es siempre equiparable. En
este artículo analizaré la relación existente entre estas diferentes modalidades de pensamiento, características de las
diferentes zonas de un perfil conceptual de la materia, y las diferentes formas de hablar, caracterizadas en términos
de lenguajes sociales y géneros de habla (Bakhtin 1981, 1986). Procuraré destacar cómo el choque entre diferentes
zonas de un perfil conceptual de la materia es tratado en el aula en términos de la construcción de diferentes estados
de intersubjectividad (Rommetveit, 1979a), en los que la expectativa sobre lo que debe ser dicho o hecho juega un
importante papel a la hora de determinar lo que en realidad se ha dicho o hecho.
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Conceptual Profile: Modes of thinking
and ways of speaking in Science
classrooms
Abstract
The study investigates the production of new meanings in the science classroom, taking into account the inte-
rrelation between modes of thinking and ways of speaking. The basic assumption is that in any culture or indivi-
dual there is not just one homogeneous form of thinking, but different types of verbal thought (Tulviste, 1991).
These different modes of thinking are interwoven with different ways of speaking. We have characterised this
heterogeneity of verbal thought in terms of a conceptual profile (Mortimer, 1995, 1998) that recognises the coe-
xistence, in the individual, of two or more meanings for the same word or concept, that are correctly used in diffe-
rent contexts. This coexistence is also possible in a scientific concept where the classic and modern views of the same
event are not always comparable. The paper studies the relation between different modes of thinking and different
ways of speaking. The former representing the different zones of the conceptual profile of matter, and the latter
characterised in terms of social languages and speech genres (Bakhtin, 1981, 1986). Particular attention is
paid to how different zones of the conceptual profile of matter may clash, and the treatment it receives in the class-
room in terms of the construction of different states of intersubjectivity (Rommetveit, 1979a). Here underlying
expectations of what should be said or done play an important role in framing what is actually said or done.
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En las dos últimas décadas se ha observado un gran interés por la investiga-
ción, en el ámbito de la enseñanza de las ciencias naturales, de las ideas informa-
les de los niños y adolescentes relacionadas con los conceptos y fenómenos de
interés para la ciencia. En la llamada perspectiva constructivista de enseñanza y
aprendizaje que emergió desde este campo de investigación, se plantearon nue-
vas metodologías para enseñar ciencia en las aulas, que proponen una serie de
actividades muy relevantes al estar centradas en los alumnos y estar planificadas
para cuestionar sus ideas sobre los fenómenos científicos.
La mayor parte de estas investigaciones han tratado las ideas de los estudian-
tes como representaciones mentales y se ha prestado poca atención a la relación
existente entre estas ideas y la forma que tienen estos estudiantes de hablar acer-
ca de los fenómenos naturales en su discurso cotidiano. Consecuentemente, la
mayor parte de la investigación en este área, se ha centrado en intentar describir
la restructuración conceptual individual, un proceso generalmente llamado cam-
bio conceptual. En relación a esta cuestión, la atención se ha centrado en el desa-
rrollo de actividades que puedan contribuir al proceso de desafiar y restructurar
las ideas de los estudiantes. 
Recientemente, sin embargo, un número creciente de estudios ha procurado
retratar las ideas informales de los estudiantes como parte de la cultura cotidiana,
como formas de explicar los fenómenos derivadas del sentido común, que evolu-
cionan con la experiencia y el uso del lenguaje dentro de una cultura. Así, han
surgido nuevas perspectivas que retratan la enseñanza de las ciencias de una
manera diferente que implica la socialización de los jóvenes en los discursos y las
prácticas de la comunidad científica «con sus propósitos particulares y formas de
ver y apoyar sus afirmaciones sobre el conocimiento» (Driver, Asoko, Leach,
Mortimer y Scott, 1994); proceso que no necesariamente conducen al abandono
de las modalidades de pensamiento y formas de hablar del sentido común. En
paralelo a este nuevo foco de atención y de alguna manera entrelazado con éste, el
llamado ‘giro discursivo’ en psicología y un creciente interés por la retórica
(véase, Kuhn, 1992; Billig, 1996) han generado diferentes estudios que destacan
desde distintos puntos de vista,la importancia de investigar el discurso en el
aula, así como otros dispositivos retóricos usados para generar significados en la
enseñanza de la ciencia. Estos estudios han destacado que las clases de ciencias
están compuestas por entidades abstractas (electrones, moléculas etc) cuyos sig-
nificados son construidos tanto a través de experimentos o actividades prácticas
como a través del discurso (Lemke, 1990; Sutton, 1992; Halliday y Martin,
1993; Scott, 1996, 1998; Ogborn, Kress, Martins y McGillicuddy, 1996; Mor-
timer, 1998). 
La mayoría de estos estudios han intentado desarrollar un lenguaje para des-
cribir las características discursiva, retóricas y semióticas de las clases, libros de
texto, etc. Este artículo se propone investigar la producción de nuevos significa-
dos en las clases de ciencias considerando que existe una relación entre modalida-
des de pensamiento y formas de hablar. El presupuesto básico es que en cual-
quier cultura o persona no existe una única forma homogénea de pensar sino
diferentes tipos de pensamiento verbal (Tulviste, 1991). 
He tratado de caracterizar esta heterogeneidad del pensamiento verbal en tér-
minos de un perfil conceptual (Mortimer, 1995, 1998) que reconoce la coexis-
tencia en el individuo de dos o más significados para una misma palabra o con-
cepto, que se emplean correctamente en diferentes contextos. Esta coexistencia
es posible también en un concepto científico en el que la visión clásica y moder-
na de un mismo fenómeno no es siempre equiparable. En este artículo analizaré
la relación existente entre estas diferentes modalidades de pensamiento, caracte-
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rísticas de las diferentes zonas de un perfil conceptual de la materia, y las diferen-
tes formas de hablar, caracterizadas en términos de lenguajes sociales y géneros
de habla (Bakhtin, 1981, 1986). En relación con lo que él denomina heteroglo-
sia del lenguaje, Bakhtin afirma que un lenguaje nacional no es único, sino que
está compuesto de varios lenguajes sociales diferentes, los cuales «son puntos de
vista específicos sobre el mundo, formas de conceptualizar el mundo en palabras,
perspectivas específicas del mundo, cada una caracterizada por sus propios obje-
tos, significados y valores. Como tal, todas ellas pueden ser yuxtapuestas unas a
las otras, suplementarse mutuamente unas a las otras y co-existir en la conciencia
de la gente real» (Bakhtin, 1981, p. 292). 
En esto artículo procuraré, tambíen, destacar cómo el choque entre diferentes
zonas de un perfil conceptual de la materia es tratado en el aula en términos de la
construcción de diferentes estados de intersubjectividad (Rommetveit, 1979a),
en los que la expectativa sobre lo que debe ser dicho o hecho juega un importan-
te papel a la hora de determinar lo que en realidad se ha dicho o hecho. 
El tipo de enseñanza que analizaré puede caracterizarse como una enseñanza
centrada en los alumnos, en la que se procura dar voz a éstos. En este tipo de cla-
ses, los profesores se enfrentan al dilema de, por un lado, intentar dar voz a los
estudiantes y por otro, tener que enseñar un conjunto de conceptos y habilidades
determinados por el currículo (Mortimer y Machado, 1996). En este sentido, la
estructura teórica planteada por Rommetveit puede ser útil a la hora de evaluar
hasta qué punto esta forma de dar clase aparentemente más abierta difiere de
otro tipo de enseñanza más tradicional en la cual «el profesor y sólo él en virtud
de su papel es quien determina las premisas de interpretación y los criterios por
los cuales la comprensión y la intersubjectividad son evaluadas» (Rommetveit,
1979b, p. 170). 
Esperamos que esta forma de analizar el discurso en el aula ayude a dilucidar
cómo se emplea el lenguaje como un importante dispositivo retórico que ayuda a
los estudiantes a dar sentido a las explicaciones y géneros científicos. Este tipo de
análisis puede ser útil para el desarrollo profesional de los profesores en relación a
un tipo de habilidad pedagógica y de contenido (Schulman, 1986) que parece
ser muy importante pero que ha sido ignorada en la mayoría de las prácticas
pedagógicas: la habilidad del manejo discursivo en el aula. 
La noción de intersubjectividad: negociando significados en las
interacciones sociales
Para investigar el problema de cómo los significados son negociados en el dis-
curso del aula, teniendo en cuenta la heterogeneidad conceptual discutida hasta
aquí, emplearemos la noción de intersubjetividad tal como está expuesta en
varios trabajos de Rommetveit. Esta noción es parte de su acercamiento dialógi-
co a la comunicación humana. Según Rommetveit, «la noción de un enunciado
aislado de su contexto de interacción humana es tan absurda como la noción de
una caída tomada aisladamente del campo gravitacional dentro del cual tiene
lugar. Lo que se da a conocer en un acto de comunicación verbal solamente
puede ser propiamente investigado si nos aventuramos a explorar la arquitectura
de intersubjectividad dentro de la cual se encuentra enmarcada» (Rommetveit,
1979a, p. 93, énfasis en el original). 
Rommetveit caracterizó la intersubjetividad en los siguientes términos: 
el problema básico de la intersubjetividad humana viene a ser ... una cuestión acerca de en qué
sentido y bajo qué condiciones dos personas que toman parte en un diálogo pueden trascender
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sus diferentes mundos particulares. Y sostengo que las bases linguísticas de esta empresa, no
son un repertorio fijo de significados «literales» compartidos, sino borradores de contratos
muy generales y parcialmente negociados con respecto a la categorización y atribución inhe-
rente al lenguaje habitual (1979d, p. 7).
Para Rommetveit, la intersubjetividad es una presuposición que debemos dar
por hecho a fin de tomar parte en actos de comunicación. La perfecta intersubje-
tividad es una ficción conveniente, jamás alcanzada, pero «debemos, ingenua e
irreflexivamente, dar por hecha la posibilidad de esta perfecta intersubjetividad
para alcanzar la intersubjetividad parcial en el discurso de la vida real con nues-
tros semejantes» (Rommetveit, 1979b, p. 161). Así, la comunicación establece
lo que Rommetveit denomina estados de intersubjetividad parcial que presupo-
nen intenciones complementarias, capacidad de descentración en la categoriza-
ción y atribución y reciprocidad en los papeles, lo cual implica capacidad para
adoptar la perspectiva de los otros. 
Generalmente, las aulas son lugares en los que se asume que la negociación de
la intersubjetividad es conducida desde la perspectiva del profesora. El meta-
contrato que se establece en las clases de ciencias se basa en un suposición tácita,
por parte de los estudiantes, de que las palabras expresadas por el profesor en sus
explicaciones y descripciones tienen un sentido único, son unívocas, y que ellos
tienen que intentar entender y usar estos sentidos unívocos. 
Aunque el proceso de significación en las aulas sea dialógico, en el sentido
Bakhtiniano de que el oyente siempre entiende los enunciados al estar enmarca-
dos en un contexto dialógico activo proporcionado por sus propias palabras y res-
puestas, el estudiante y el profesor tienden a asumir tácitamente que éste no es el
caso. La suposición básica que subyace al proceso de significación es que el profe-
sor habla de una manera unívoca y que los problemas de comprensión están rela-
cionados con la ausencia de significados suficientemente compartidos. Existe
una fuerte creencia, sostenida por la mayoría de los profesores de ciencias, de que
el sentido de una palabra que intentan comunicar en el discurso en las clases es
transparente, fuertemente arraigado a las entidades reales del mundo, aun cuan-
do estas entidades no tienen nada que ver con cosas tangibles (Machado y Moura,
1995). Estas características del discurso de la ciencia escolar están fuertemente
enraizadas en el supuesto de que el discurso científico representa, de forma direc-
ta y transparente, un mundo «real». 
Algunos ejemplos del aula 
Los datos que serán analizados en este artículo fueron obtenidos en una clase
brasileña de octavo curso (estudiantes de 14-15 años) donde se explicó el modelo
corpuscular de la materia en relación a sus estados físicos. Las clases fueron gra-
badas en vídeo, obteniendo datos de uno de los grupos de estudiantes y de la
clase entera. Los episodios que se analizan a continuación son parte de una
secuencia de doce clases que duraron tres semanas. La cámara fue introducida en
el aula dos meses antes de iniciarse esta secuencia. Así, los estudiantes estaban
habituados a ignorar su presencia en el curso de estas clases. Todo el discurso
generado a lo largo de las doce clases fue transcrito. De esa transcripción integral,
se seleccionaron, para después ser analizados, catorce episodios que representa-
ban las principales formas de categorizar y conceptualizar la materia que emplea-
ron los estudiantes y que surgieron y fueron evolucionando a lo largo del proceso
de enseñanza. En esto articulo se analizarán cuatro de estos catorce episodios. 
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Las clases se basaban en discusiones en grupo que se alternaban con discusio-
nes de la clase entera. En las clases iniciales los estudiantes tenían que discutir y
después elegir uno de los ‘modelos’ que el maestro había seleccionado de entre
sus sugerencias procedentes de un examen previo. En este examen se pidió a los
estudiantes que dibujaran modelos para sistemas antes y después de sus respecti-
vas transformaciones, relacionadas con los siguientes fenómenos: compresión del
aire en una jeringuilla cerrada; expansión del aire calentado en un tubo de ensayo
con un balón sobre su cuello, liberación del vacío en un frasco conectado a una
jeringuilla grande; difusión del olor de gas en una cocina cuando éste se escapa
de su envase; dilatación, por medio del calentamiento con las manos, del alcohol
(o mercurio) de la columna de un termómetro; fusión y vaporización de naftalina
calentada en un tubo de ensayo. Las actividades y lecciones planificadas para
enseñar el atomismo como un modelo para explicar los estados físicos de la mate-
ria comenzaron, así, con la discusión de las opiniones de los estudiantes expresa-
das a través de sus modelos. 
En este sentido, estas lecciones pueden representar un contrato diferente de
intersubjetividad, establecido con la admisión implícita que deben considerarse
múltiples voces en el proceso de enseñanza, aunque puedan incluso estar en con-
flicto, como parte de este mundo poblado por diferentes formas de categorizar la
materia que son sólo parcialmente compartidas. Sin embargo, la presión hacia
sentidos unívocos, que caracteriza estas clases como si de una institución se trata-
ra, actúa en detrimento de este nuevo contrato de intersubjetividad, como vere-
mos en los datos presentados. 
Es importante considerar que, como consecuencia de partir de una compren-
sión del mundo sólo parcialmente compartida, la tarea de dibujar modelos de la
materia experimentando transformaciones podía no ser entendida en el mismo
sentido por todos los estudiantes. Esto formaba parte del contrato implícito de
intersubjetividad, que podía suponer la ausencia del mismo sentido compartido
para la palabra «modelo». 
El profesor, conociendo la literatura sobre modelos alternativos de los estu-
diantes para la materia, era consciente de esta posibilidad. El estudio de los dibu-
jos hechos por los estudiantes muestra que algunos, en efecto, dibujaron repre-
sentaciones ‘realistas’ de la materia, lo cual indica que no entendían la palabra
‘modelo’ de la misma forma que el profesor. Esta distinción es importante ya que
cuando un estudiante representa la materia en transformación por medio de
dibujos y su modelo no coincide con el científico, puede ser aún considerado
como tal si va más allá del aspecto sensible del material, relacionando el aspecto
macroscópico de la transformación con algo imaginado. No obstante, un segun-
do estudiante cuya representación, en lugar de hacer una relación entre algo ima-
ginado y el fenómeno, es meramente un dibujo de la situación como puede ser
vista, no está entendiendo la palabra modelo de la misma forma que el primer
estudiante.
Considerando diferentes voces en el aula
El primer episodio que analizaré consiste en un único enunciado del profesor,
en el que se hace referencia explícitamente a aquello que preve como un obstácu-
lo para las representaciones de los estudiantes y que podría impedir que alcanza-
sen el estado de intersubjectividad requerido para usar el modelo corpuscular de
la materia. Aunque emplearon partículas en sus representaciones, la mayoría de
los estudiantes fue incapaz de admitir que entre las partículas hubiese únicamen-
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te vacío. Este tipo de concepción de que «la naturaleza aborrece el vacío» es un
resultado muy común descrito en la literatura sobre concepciones de los niños y
adolescentes (ver, por ejemplo, Doran, 1972; Novick y Nussbaum, 1978; Nuss-
baum, 1985; Griffiths y Preston, 1992; Garnett, Garnett e Hackling, 1995;
también el trabajo de Gómez Crespo y Pozo, en este mismo número). 
Episodio 1: orientando la discusión hacia las voces de los estudiantes
M: Entonces váis a discutir estos modelos en los grupos, ¿de acuerdo? ¿Cuál, de entre
estos modelos de aquí (señala los modelos en la pizarra) es el mejor?, ¿de acuerdo?
Tenéis que elegir sólo uno, quiero decir, el que mejor explique el fenómeno de compresión
del aire en una jeringuilla cerrada. Debéis tener en cuenta lo siguiente: el mejor modelo
debe tener en cuenta esta cuestión, ¿qué cuestión? La conservación de la masa. ¿Por qué
se conserva la masa? ¿Por qué la densidad varía? Todos estáis de acuerdo en que la
masa se conserva y la densidad varia, ¿no? Ahora.., una cosa más, debéis procurar res-
ponder a lo siguiente,¿de acuerdo? Por qué esto de aquí ... (señala el tercer modelo
en la pizarra)....Así que lo que quiero saber es...¿El aire es continuo o discontinuo?
¿Qué significa que el aire sea continuo o discontinuo? Si el aire es continuo, significa
que no tiene ninuúna partícula, ¿no? Si el aire es discontinuo tiene partículas.
Ahora... puede ser de la forma en que aquí se explica (señala al segundo modelo),
podéis concluir que el aire es una mezcla, algo continuo y discontinuo, como aquí (seña-
la al segundo modelo). Ahora, otro cosa: si el aire es discontinuo, ¿qué es esto que hay
entre las partículas? En otras palabras, este espacio de aquí,¿ qué es esto? (señala al
primer modelo)¿Cierto? Vosotros debéis procurar responder a esto tanbién: este espacio
de aquí, entre las partículas, ¿qué sería esto?¿Está bien? Entonces, váis a discutir qué
modelo es el mejor en base a estos parámetros. Primero, recordad que la masa se conserva
y la densidad varía,¿de acuerdo? La densidad aumenta, y prestad atención a esto: si es
continuo o discontinuo.Y qué es esto que hay ahí entre las partículas, en el caso de ser
discontinuo.
Pidiendo a los estudiantes que explícitamente caracterizasen lo que hay entre
las partículas, el profesor estaba dirigiendo sus discursos de acuerdo con su supo-
sición acerca de la dimensión de las estrategias de categorización que compartía
con sus estudiantes. Comenzando con el AQUÍ y AHORA de un estado de
intersubjetividad previamente establecido («Todos estáis de acuerdo en que la masa
se conserva y la densidad varia, ¿no?»), el profesor, entonces, pasa a referirse explíci-
tamente a la multiplicidad de voces que fueron sugeridas para explicar el fenó-
meno, que en este caso, sugieren diferentes modelos para el aire, relacionados con
las diferente zonas de un perfil conceptual de la materia (Mortimer, 1995, 1998). 
Su enunciado, de alguna manera, invita a estas voces a entrar en diálogo y al
mismo tiempo anticipa la voz representada por el obstáculo que supone la con-
cepción de que «la naturaleza aborrece el vacío». Según Bakhtin, el discurso es
dialógico no sólo en la medida en que considera la multiplicidad de voces sino
también al orientarse hacia la respuesta. En este episodio, el profesor claramente
orientó su habla hacia la explicitación de algunas respuestas de los estudiantes
que de otra manera quedarían implícitas. En esto sentido, aunque invitando a
diferentes voces a interactuar en el diálogo, el profesor aún continuaba «contro-
lando las premisas de interpretación y del criterio por el cual la comprensión y la
intersubjectividad son evaluadas» (Rommetveit, 1979b, p. 170). Esto estaba
apuntando hacia un nuevo estado de intersubjectividad, anticipando las dificul-
dades de los estudiantes a la hora aceptar un modelo en el que la naturaleza con-
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vive con el vacío. De alguna manera, también estaba invitando a los estudiantes
a negociar este nuevo estado desde estas diferente perspectivas. 
Negociando la intersubjetividad teniendo en cuenta diferentes voces
El segundo episodio que vamos a analizar muestra cómo un grupo de estu-
diantes ha respondido a este «contrato de intersubjetividad» propuesto por el
profesor. Este episodio ya lo hemos analizado previamente (Mortimer, 1998); en
aquel tiempo como una intento de relacionar las nociones de múltiples voces
(Wertsch, 1991) y de perfil conceptual (Mortimer, 1995). 
Este episodio muestra cómo los estudiantes negocian un estado de intersubje-
tividad en un diálogo donde interactúan dos voces, que representan dos zonas
diferentes del perfil conceptual de la materia, dos maneras diferentes de concep-
tualizar la materia. Y también muestra cómo la voz del profesor afecta a esta
negociación. Si el profesor no se hubiese referido al espacio entre las partículas
como algo a ser considerado, los estudiantes probablemente no pensarían en esto
como un problema. Cuando E3 se refiere al espacio entre las partículas, al final
del turno 5, no es su ‘voz’ la que está hablando, sino la del profesor, que comienza
a influir en la negociación de los significados entre los estudiantes. E3 prefería
usar un modelo continuo porque en este modelo ‘no habrá espacio y no habrá ningu-
na duda’ (turno 7). Aunque su perspectiva sobre la materia no fuese aceptada, su
cuestión tendría que ser considerada por sus colegas. 
Episodio 2 - ¿Cuál es el vacío? 
(1) E1: ¿Cuál creéis que es el mejor? 
(2) E2: Este de aquí con puntos.... (E2 se refiere a los puntos en el dibujo). 
(3) E1: Pienso que el más científico es este con puntos. 
(5) E3: Pero, este de aquí con puntos....¿Cuál es el vacío ahí? En realidad, el aire está
alrededor de todo, y no solamente en los puntos. Entonces, podríamos colorear alrededor
de todo, esto es lo que pienso. ¿Escuchaste lo que nos dijo? (refiriéndose al profesor).
Nosotros debemos pensar sobre el espacio.... 
(6) E1: Pero entonces no es este con puntos.... Es este otro (apunta a otro dibujo). 
(7) E3: Pienso que podríamos colorear esto de esta manera: haces este primero muy
claro... Entonces, cuando comprimes se queda oscuro porque está más concentrado. De
esta manera no habrá espacio y no habrá ninguna duda.
(8) E1: Pero lo que pasa es que el aire no es continuo como esto...el aire está formado por
varias partículas.
(9) E3: (Pregunta a E2) ¡¿ Qué piensas?!
(10) E2: ...... El aire... es como ella ha dicho, al aire tiene partículas.
(11) E3: Pero, entre las partículas, hay un vacío?
(12) E1: No, pero... Aquí no tenemos sólo partículas del aire, tenemos otras partícu-
las...... Nitrógeno, polución, polvo, toda clase de cosas.
(13) E3: Hum....
El modelo que emerge al final del episodio (turno 12) tambíen refleja un
espacio de intersubjetividad claramente negociado, donde una «regla comparti-
da de atribucíon» fue alcanzada por la forma en que E1 aceptó el contra-argu-
mento de E3 en el turno 11 («pero, entre las partículas, ¿hay un vacío?») y cambió
desde su modelo corpuscular a un modelo mixto donde el vacío fue llenado con
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diferente tipo de cosas («No, pero... Aquí no tenemos sólo partículas del aire, tenemos
otras partículas...... Nitrógeno, polución, polvo, toda clase de cosas.») 
La cuestión planteada por el profesor sobre la naturaleza del espacio entre las
partículas ha hecho posible que la idea de que la «naturaleza aborrece el vacío»,
algo implícito en la perspectiva de los estudiantes, se volviese explícito. Según
Rommetveit, «para ganar alguna intuición en el juego sutil entre lo que es dicho
y el qué es dado por hecho (....) tenemos que efectuar sustituciones sistemáticas
de las coordenadas Yo-Tu del acto de comunicación» (1979a, p. 96). Se puede
inferir que la cuestión del profesor ha hecho posible esta sustitución de el Yo-Tu
entre él y los estudiantes, que pasarán a considerar un aspecto que de otro modo
no considerarían. 
Está fuera del propósito de este artículo el análisis de todos los episodios que
condujeron al dominio del modelo corpuscular de la materia por parte de la
mayoría de los estudiantes en esta clase. Podemos decir que esto ha sido el resul-
tado de alternar los discursos dialógico y unívoco, persuasivo y de autoridad
(Wertsch, 1991, Bakhtin 1986), tal y como procuramos caracterizar en otro artí-
culo (Mortimer, 1998). Aunque los estudiantes hicieron sus ‘voces’ audibles
durante el proceso de enseñanza, el hecho de que estuviesen inherentemente de
acuerdo con el contrato implícito de intersubjetividad en este lugar institucional
específico que es el aula, hizo que, al dominar el modelo corpuscular de la mate-
ria como el «correcto», renunciasen a algunas de sus voces iniciales, al menos en
el contexto del aula. En este contrato implícito, ellos esperan que el profesor
hable de una manera unívoca y asumen que su papel es compartir estos «sentidos
literales» con el profesor y procurar entender los nuevos sentidos basados en este
aquí y ahora compartido. En los dos episodios que analizaremos a continuación,
tendremos la oportunidad de discutir cómo éste no es ni un proceso tranquilo ni
sin contradicciones.
Lo que hace diferente a esta clase en relación a las clases más tradicionales que
se basan explícitamente en el modelo de trasmisión-recepción de información, es
que en ella los estudiantes pueden al menos establecer una relación entre su
forma de hablar y conceptualizar en la vida cotidiana y esta nueva forma científi-
ca de hablar. En esto sentido, al procurar relacionar cuestiones científicas con las
perspectivas de los estudiantes sobre fenómenos que encuentran en sus vidas
cotidianas, esta clase puede estar yendo más allá que el mero proceso de hacer
que los estudiantes «aprendan muchas respuestas a cuestiones que jamás se han
preguntado» (Rommetveit, 1979b).
Apropiandose de voces y papeles en el aula
El próximo episodio muestra cómo, en el aula, el profesor puede compartir el
papel que desempeña al controlar las premisas para la interpretación de la inter-
subjetividad, con los propios estudiantes. De este modo, los estudiantes, a la vez
que dominan el discurso del profesor, se apropian también de su papel en el con-
trol del proceso (Wertsch, 1998). El episodio ocurrió después de que toda la clase
hubo alcanzado un nuevo estado de intersubjetividad, estando de acuerdo en que
el modelo corpuscular, con su presupuesto de que hay vacío entre las partículas,
era el mejor para explicar el fenómeno de compresión del aire en una jeringuilla
cerrada. 
La discusión en el episodio 3 se refiere al fenómeno de expansión del aire
calentado en un tubo de ensayo con un balón sobre su cuello. En la discusión
previa con la clase, el profesor ya había hablado acerca de la inconveniencia de
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atribuir propriedades macroscópicas a las partículas microscópicas. Este episodio
muestra que esta cuestión no fue tenida en cuenta por todos en la clase. 
Episodio 3 - Dilatar es aumentar el espacio entre las partículas
1. M: Entonces mirad aquí (dirige su atención al grupo 8), este grupo de aquí,¿qué
habéis hecho vosotros? ¿Cuál es el mejor modelo? 
2. Estudiantes en el grupo 8: el primero (se referen al primer modelo, corpuscu-
lar, en el cual las partículas de aire se quedarán más separadas tras ser calenta-
do).
3. M: (Comienza a dibujar el modelo sugerido por el grupo en la pizarra)
Entonces, aquí,¿ las partículas estan más próximas (señala al primero tubo) y aquí un
poco más separadas(señala al segundo tubo),¿ no? 
4. (estudiantes del grupo 8, inaudible).
5. M: El número de partículas es el mismo. ¿Qué paso aquí, entonces? A ver, por qué
tiene lugar? Vamos a ver el siguiente...¿ Alguien ha sugerido un modelo distinto?
6. E5 (del grupo 3): el cinco. Las partículas en el segundo tubo están dilatadas.
7. Estudiantes (grupo 6): se ríen, mofándose de los estudiantes del grupo 3.
(En este intervalo el profesor dibuja el modelo sugerido por los estudiantes
del grupo 3 en la pizarra, y los estudiantes del grupo 6 se dirigen a sus colegas
del grupo 3).
8. E6 (grupo 6): dilatar es aumentar el espacio entre las partículas. Las partículas no
se expanden ellas mismas, E5, no tienen tal propriedad.
9. E7 (grupo 6): dilatar no es hacerse mayor, es aumentar el espácio entre las partícu-
las.
En este episodio, las estudiantes E6 e E7, no sólo se han apropiado de la voz
del profesor, sino también de su papel. La expresión «(las partículas) no tienen tal
propriedad» es claramente una ventriloquia (Wertsch, 1991) de la voz del profe-
sor, traída aquí por los estudiantes para mostrar a sus colegas que ellos no habían
conseguido alcanzar el estado de intersubjectividad que el maestro ya había dado
por hecho, puesto que ya había explicado a los alumnos la noción de que «algu-
nas propriedades de la materia, cómo dilatación, fusión, ebullición, etc., no pueden ser atri-
buidas a las partículas microscópicas». Los «etcéteras hablados y no hablados» ya
habían sido llenados por el maestro y ahora estaban siendo llenados por los pro-
pios estudiantes. Al hacerlo, los propios estudiantes apuntaban hacia una única
voz y un único significado, lo que parece ser una característica común de las cla-
ses de ciencias (Mortimer, 1998), hasta en aquellas en las que las voces de los
estudiantes son escuchadas. Ellos estaban compartiendo con el profesor el papel
de «controlar el criterio por el cual la comprensión y la intersubjetividad son
evaluada» (Rommetveit, 1979c, p. 170). 
Resistindo a la perspectiva científica: las relaciones entre las diferentes
zonas de un perfil conceptual de la materia
El último episodio que será analizado ocurrió hacia el final de la misma
secuencia de clases. En este episodio, los estudiantes procuran clasificar algunos
materiales como sólidos, líquidos, o gases en base a tres criterios: 1) uno percep-
tivo, en base al cual se les planteaba una actividad al comienzo de esta secuencia
de enseñanza (un sólido es duro, puede cogerse; un líquido está mojado, no
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puede cogerse; etc.); 2) uno empírico, que habían aprendido previamente y que
afirma que los sólidos tienen volumen constante y forma definida; los líquidos
tienen volumen constante pero toman la forma del recipiente que los contiene, y
los gases no tienen volumen constante ni forma definida; y 3) un criterio basado
en el modelo corpuscular de la materia, que afirma, entre otras cosas, que los
sólidos tienen las partículas geométricamente organizadas en cristales, y que las
partículas de los líquidos y gases están desorganizadas. 
El episodio revela dos notables tendencias por parte de los estudiantes. Pri-
mero, mostraron una resistencia a adoptar una visión flexible del mundo, que
supondría una heterogeneidad y pluralidad en la conceptualización. Los estu-
diantes parecen dar por hecho que el discurso de la ciencia es unívoco y que
representa de una manera directa y transparente un mundo «real» y único.
Como dijimos anteriormente, esto parece formar parte del contrato implícito de
intersubjetividad en las clases de ciencias. Los estudiantes se sienten incómodos
al tener que usar más de un criterio para clasificar los materiales porque parecen
asumir que sólo puede existir una forma única y exacta de describir la realidad.
Como dice E3 en el turno 4 «debe haber una sóla clasificación, un sólo criterio, sino no
hay forma de hacerlo». 
Segundo, los estudiantes parecen negarse a «comprar» la visión abstracta de
que el vidrio pueda ser concebido como un líquido puesto que sus partículas
están desorganizadas. E5 afirma claramente en el turno 9 que considera este cri-
terio bastante extraño y artificial, que no puede ser utilizado «en la calle» (E5:
«Aquí, justo entre tu y yo, aquí debajo (habla muy suavemente como para evitar que
su voz sea grabada por la cámara), pienso que el vidrio es sólido. Si estuviese en la calle,
de ningún modo usaría partículas para definirlo.») E1 está de acuerdo con esto (ver
turno 10) y E3 resume sus puntos de vista en el turno 11 («Sólido fuera, en el labo-
ratorio uso partículas.»). E5 completa su afirmación en el turno 12 («Porque él
(referiéndose al maestro) lo pide.»), dejando claro que es capaz de usar esta pers-
pectiva, pero que sólo lo hace en el contexto del aula. Siguiendo a Rommetveit,
E5 admite emplear este criterio para el vidrio sólo porque el contrato de inter-
subjectividad en el aula está establecido desde el punto de vista del maestro. 
Episodio 4: Si estuviese en la calle, no usaría partículas para definirlo
1. E1: Lo que sucede es que la niebla no tiene una forma definida y no puede ser reteni-
da en las manos.
2. E3: Ves, están en contradicción,¿ sabes por qué? Quiero decir el tipo de... el criterio:
si nosotros podemos retenerlo, tal y como están (organizadas) las partículas, así....Entonces,
mira el ejemplo del vidrio: material amorfo, no tiene una disposición geométrica de las par-
tículas, sus partículas están desorganizadas. Si las partícula están desorganizadas, es un
líquido.
3. E2: Si dices que podemos sostenerlo con las manos, entonces es sólido...
4. E3: Debería haber una sóla clasificación, un sólo criterio si no, no hay forma de
hacerlo.
5. E5: Sólo porque es sólido no significa que las partículas estén organizadas.
6. E3: Entonces están desorganizadas, pero en realidad es un sólido.
7. E2: Depende del criterio que utilices para definir un sólido.
8. E3: Sólo con mirar ves que (el vidrio) es sólido.
9. E5: Aquí, justo entre tu y yo, aquí debajo (habla muy suavemente como a evi-
tar que su voz sea grabada por la cámara), pienso que el vidrio es sólido. Si estuviese en
la calle, de ningún modo usaría partículas para definirlo.
10. E1: Yo tampoco las usaría.
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11. E3: Sólido fuera; en el laboratorio uso partículas.
12. E5: Porque él (referindose al maestro) lo pide. Ahora, es un líquido porque
moja. 
13. E1: Esperad un poco, venid aquí. El vidrio... Es inútil decir que es un líquido, es
un sólido, es una excepción a la regla, todas las reglas tienen excepciones.
14. E2: Podemos sostener el sólido ...
15. E1: No, no, la idea de que el vidrio sea un líquido, quiero decir.... , iengo capaci-
dad para pensar así porque sé que las partículas están desorganizadas, pero no me entra en
la cabeza.
El problema que los estudiantes parecen tener que afrontar es la dificultad de
adoptar una visión abstracta del mundo. El tercer criterio empleado para clasifi-
car los materiales como sólidos, líquidos o gases, perfilado arriba, se encuentra
un tanto alejado de la experiencia cotidiana comparado con los dos primeros.
Expresiones semejantes son empleadas de formas diferentes, despegándose pro-
gresivamente de la experiencia inmediata a medida que nos desplazamos desde
el primer criterio al tercero. 
El diálogo entre los estudiantes en este episodio muestra que no parecen tener
problemas para entender las palabras y conceptos planteados por el profesor.
Parecen capaces de emplear los conceptos asociados a los tres criterios para clasi-
ficar los materiales. Esto sugiere entonces que el problema no es una falta de
entendimiento en un sentido cognitivo, sino que los estudiantes no parecen que-
rer utilizar la visión más abstracta, como claramente manifiesta E1 en el turno
15 (No, no, la idea de que el vidrio, quiero decir...., tengo capacidad para pensar así por-
que sé que las partículas están desorganizadas, pero no me entra en la cabeza.) También
parece haber un sentimiento de incomodidad con la multiplicidad de sentidos
que una sola palabra puede tener. 
Estos patrones en el habla de los estudiantes también pueden estar relacio-
nados con la revisión que Scribner ha hecho de los resultados de estudios inter-
culturales, en el que la autora introduce la distinción entre explicaciones
empíricas y teóricas que son el resultado de diferentes modalidades de pensa-
miento y formas de hablar. Nuestro análisis sugiere que una tensión semejante
emerge como resultado del conflicto entre las formas de pensar del sentido
común empleadas por los estudiantes y las formas de pensar requeridas en las
clases de ciencias. 
El uso de un razonamiento más abstracto que contradice la experiencia coti-
diana parece ser un problema no exclusivo de personas iletradas de culturas tra-
dicionales. Aquí, como en la revisión de Scribner, no es la falta de razonamiento
lógico lo que determina la dificultad de las tareas, sino una cierta resistencia a
utilizar estos géneros mas abstractos. Esto parece ser un problema general de las
clases de ciencias, donde también puede surgir un choque entre diferentes pers-
pectivas culturales, a pesar de la aparente homogeneidad de la cultura escolar. 
En este último episodio, el discurso de los estudiantes muestra una conciencia
explícita de un perfil conceptual de los estados físicos de la materia (Mortimer,
1995). En este caso, no obstante, no se sienten cómodos con esto. Los estudiantes
parecen ser capaces de operar con diferentes conceptos de sólido, líquido y gas y
de usar los diferentes géneros asociados a este perfil de conceptos, pero se niegan
a emplear el más abstracto, que contradice sus experiencias cotidianas. Clara-
mente el modelo corpuscular de la materia es concebido como una herramienta
en una «caja de herramientas culturales» (Wertsch, 1991) que no sustituye a
otras herramientas o instrumentos mediacionales, sino que agrega más heteroge-
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neidad (Tulviste, 1991) a esta caja. El hecho de que los estudiantes sean cons-
cientes de la conveniencia de emplear el concepto empírico/perceptual de sólido
para hablar «en la calle» muestra que, en lo refrente a las diferentes opciones de
géneros de habla y modalidades de pensamiento, ser más abstracto no forzosa-
mente significa ser mas potente, al menos en un sentido cultural amplio. Los
estudiantes consideran que el criterio más abstracto para clasificar la materia
resulta bastante extraño, una manera no muy convincente de hablar acerca un
mundo ya poblado de sentidos y géneros cotidianos. 
Desde nuestra perspectiva, esto plantea importantes cuestiones para la educa-
ción en ciencias. Parece imposible enseñar ciencia sin hacer referencia a estos
niveles más abstractos donde fenómenos específicos se reemplazan por entidades
mucho más generales y abstractas; entidades cuyos significados están fuertemen-
te arraigados en las teorías. Incluso en propuestas de enseñanza en las que la vida
cotidiana y las explicaciones de los estudiantes juegan un papel central, es impo-
sible evitar la tarea de generalización, que a pesar de no ser algo exclusivo del
pensamiento científico, adquiere aquí un alto nivel de abstracción. 
¿Cómo podemos hacer que estas explicaciones sean significativas para los
estudiantes? ¿Cómo hacer que las cuestiones de la ciencia sean cuestiones reales
para los estudiantes? Para afrontar estas cuestiones es necesario considerar que
puede existir un choque entre las reglas de categorización y atribución emplea-
das por la ciencia, que presuponen categorías generales de fenómenos articuladas
por herramientas teóricas, y aquellas empleadas en la vida cotidiana, en las que
prototipos y fenómenos específicos juegan un papel importante. Así, enseñar
ciencia como algo que puede ser relevante para la vida cotidiana siempre impli-
cará considerar estas contradicciones entre diferente géneros y diferentes niveles
de intersubjetividad. 
Conclusión 
Los datos analizados en este artículo sugieren que el proceso por el cual los
estudiantes construyen nuevos significados en las clases de ciencias está lleno de
contradicciones y equívocos, puesto que las reglas de categorización, lenguajes
sociales y géneros de habla empleadas por los estudiantes no siempre coinciden
con aquellas empleadas por el profesor. Las habilidades del profesor a la hora de
prever las voces de los estudiantes que podrían estar en conflicto con las científi-
cas y considerar estas voces en el proceso de significación, parecen ser caracterís-
ticas importantes en el proceso de enseñanza de las ciencias.Aunque las presiones
hacia sentidos literales y únicos que parecen subrayar el proceso de significación
pueden conducir al dominio de las voces y los papeles del profesor por parte de
los estudiantes, este dominio no siempre coincide con la apropiación de estas
voces por parte de los estudiantes, donde apropiación significa «tomar algo que
pertenezca a otros y hacerlo propio» (Wertsch, 1998). Como el último episodio
analizado sugiere, aunque los estudiantes parezcan capaces de entender y emple-
ar las definiciones más abstractas para los estados físicos de la materia, basadas en
el modelo corpuscular, no reconocen estas definiciones como algo inherentemen-
te poderoso y útil para su uso en «la calle». 
La estrategia de enseñanza descrita en este artículo, basada en el análisis del
perfil conceptual de la materia (Mortimer, 1995), se relaciona, en algunos aspec-
tos, con la hipótesis de la integración jerárquica planteada por Pozo y Gómez
Crespo (1998), puesto que «en lugar de pretender separar o independizar ambas
teorías, la científica y la cotidiana, según la hipótesis de la integración jerárquica,
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se trataría de conectarlas mediante procesos metacognitivos, de convertir en
objeto de reflexión las diferencias entre ambas teorías, de forma que puedan ser
integradas como distintos niveles de análisis o de complejidad en la interpreta-
ciones de un problema» (Pozo y Gómez Crespo, 1998, p. 140). La tarea que
generó el último episodio en la que se revisaban las clasificaciones de los materia-
les como sólidos, líquidos y gases, según tres criterios diferentes, uno teniendo
como base una teoría cotidiana, otro observaciones empíricas y otro el modelo
corpusuclar de la materia, es claramente un ejercicio metacognitivo que trata de
integrar «distintos niveles de análisis o de complejidad en las interpretaciones de
un problema». 
No obstante, el proceso de aprendizaje parece resistirse a la descripción en tér-
minos de integración jerárquica. La dificultad que los estudiantes tienen que
afrontar no parece ser de orden cognitiva o de aprendizaje, sino de preferencia
cultural. Aunque los estudiantes sean capaces de operar con diferentes conceptos
de sólido, líquido y gas y de usar los diferente géneros asociados a este perfil de
conceptos, de algún modo se resisten a considerar que el concepto más abstracto,
que contradice su experiencia, sea el más poderoso, puesto que no les parece
apropiado para ser empleado en situaciones cotidianas. Lo que parece faltar en la
hipótesis de la integración jerárquica es la consideración de que los recursos
mediacionales que los individuos usan para resolver problemas no son apropia-
dos de una manera neutra, no problemática, puesto que pueden ser también
rechazados, aun cuando los individuos dominan sus significados y usos. Estos
recursos mediacionales no son evaluados únicamente por su posición en una
jerarquía lógicamente estructurada. La metáfora de una «caja cultural de herra-
mientas» (Wertsch, 1991) y de un perfil conceptual (Mortimer, 1995) parecen
más apropiadas para describir qué acontece, puesto que el modelo corpuscular de
la materia es concebido por los estudiantes como una herramienta que no susti-
tuye a otras herramientas culturales o recursos mediacionales sino agrega más
heterogeneidad a esta caja de herramientas al añadir una zona más a sus perfiles
de los estados físicos de la materia. Además, el poder de cada una estas herra-
mientas no es juzgado apenas en términos de su posición en una jerarquía lógica,
sino por criterios cultarales más amplios. 
Para terminar, es importante considerar las implicaciones que la perspectiva
esbozada en este articulo tiene para el cambio representacional. La metáfora de
cambio conceptual ha sido ampliamente utilizada para describir el proceso de
enseñanza y aprendizaje en las clases de ciencias. En los primeros modelos, cam-
bio conceptual significaba sustitución de ideas cotidianas por conceptos científi-
cos. Sin embargo, varios estudios han demostrado que las concepciones cotidia-
nas sobreviven a todas las tentativas de extinguirlas. Los datos presentados aquí
muestran que los estudiantes son capaces de operar con diferentes conceptos de
estados físicos de la matéria, aunque esto no les resulte cómodo. En cierto modo,
esta ya no parece ser la principal polémica en torno del cambio conceptual. 
Este artículo parece apuntar hacia otra cuestión. Aunque la metáfora ha sido
tomada prestada de un proceso de cambio de teoría en la ciencia que es básica-
mente un proceso social, su uso en enseñanza de las ciencias se ha caracterizado
por un énfasis en el proceso individual de cambio, considerando al estudiante
como un científico (Duit y Treagust, 1998). Los datos presentados en este artícu-
lo parecen sugerir que el proceso de construir significados en las clases de cien-
cias es básicamente un proceso social en el cual el lenguaje y otros dispositivos
semióticos y retóricos juegan un papel fundamental. Esto no significa negar que
el proceso de aprendizaje tiene también dimensiones individuales, fundamen-
talmente porque quien aprende en última instancia es el individuo. Significa,
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eso sí, dirigir la atención hacia una dimensión que nos parece mucho más pro-
ductiva para perfeccionar la práctica de los profesores en las aulas así como su for-
mación en las universidades. En lugar de empeñarse en un proceso de cambio en
las teorías, los estudiantes parecen mucho más preocupados por dominar las
voces y papeles necesarios para participar en este juego de lenguaje que la ciencia
escolar representa. La construcción de espacios progresivos de intersubjetividad
parece depender de varias reglas no explícitas, como por ejemplo, la asunción de
que el discurso de la ciencia sea unívoco y represente la realidad de manera direc-
ta y no problemática. Todo esto sugiere que es necesario profundizar en el debate
sobre las dimensiones implicadas en los procesos de aprendizaje de la ciencia más
alla de los aspectos puramente cognitivos o lógicos. ¿La metáfora de cambio con-
ceptual sobrevivirá a este debate? 
Notas
1 Versión en castellano revisada por Belén Rodríguez.
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Entended Summary
The study investigates the production of new meanings in the science class-
room taking into account the interrelation between modes of thinking and ways
of speaking. The basic assumption is that in any culture or individual there is
not just one homogeneous form of thinking, but different types of verbal
thought (Tulviste, 1991). These different modes of thinking are interwoven
with different ways of speaking. We have characterised this heterogeneity of ver-
bal thought in terms of a conceptual profile (Mortimer, 1995, 1998) that recog-
nises the coexistence, in the individual, of two or more meanings for the same
word or concept, that are correctly used in different contexts. This coexistence is
also possible in a scientific concept, where the classic and modern views of the
same event are not always comparable. The paper studies the relation between
different modes of thinking, representing the different zones of the conceptual
profile of matter, and different ways of speaking, characterised in terms of social
languages and speech genres (Bakhtin, 1981, 1986). Particular attention is paid
to how different zones of the conceptual profile of matter may clash, and the tre-
atment it receives in the classroom in terms of the construction of different sta-
tes of intersubjectivity (Rommetveit, 1979a). Here underlying expectations of
what should be said or done play an important role in framing what is actually
said or done.
The classrooms analysed are student centred, meaning that students’ are
encouraged to voice their opinions. In this kind of classroom set-up, teachers
must decide how much time to dedicate to promoting students’ discussion and
how much to teaching a set of preplaned concepts and abilities determined by
the curriculum (Mortimer and Machado, 1996). Here Rommetveit’s (1979b)
theoretical framework may be useful to evaluate to what extent this kind of
apparently more open classroom differs from more traditional pedagogical set-
tings in which “the teacher and he alone by virtue of his role is fully in control of
the premises for interpretation and the criteria by which comprehension and
intersubjectivity are evaluated” (p. 170). 
The data analysed in this article suggest that the process by which students
construct new meanings in the science classroom is full of contradictions and
misunderstandings. Categorisation rules, social language, and speech genres
employed by students may not coincide with those used by the teacher. Indeed
they might be in conflict with scientific language. The teacher’s ability to fore-
see this, based on an analysis of the conceptual profile of matter, and to address
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this issue seems to be an important feature of this process. Although the pressu-
re toward univocality, that seems to underline the process of making meaning,
can result in the students’ mastery of the teacher’s role and mode of speaking,
this mastery does not always coincide with its appropriation by the students. By
appropriation we mean “taking something that belongs to others and making it
one’s own” (Wertsch, 1998, p. 53). As one of the episodes analysed shows, alt-
hough the students are able to understand and use the more abstract definition
of the physical states of matter, based on the particle model, they do not recogni-
se this definition as something inherently powerful and useful to use in “the
street”. 
The fact that the students were aware of the appropriateness of using every-
day concepts of solids, liquids, and gas for talking “in the street”, shows that as
far as different options of genres and modes of thinking are concerned, to be
more abstract does not necessarily mean to be more powerful in a broader cultu-
ral sense. The students regarded the more abstract criteria for understanding
matter as quite strange and not a very convincing way of speaking about a world
already populated with everyday meanings and genres.
In our view, this poses important questions for science education. It seems to
be impossible to teach science without invoking this more abstract level, where
specific phenomena are replaced by very general and abstract entities, i.e., enti-
ties whose meaning is strongly rooted in a theory. Even in approaches in which
everyday life and students’ explanations play a central role, it is impossible to
avoid the task of generalisation which seems to be an intrinsic characteristic of
science. How can we make these explanations meaningful to students? How can
we turn science questions into real question for them? In order to address these
questions, we have to take into account that there may be a clear clash between
categorisation and attribution rules used in science—which presupposes general
categories of phenomena framed by theoretical tools—and the rules used in
everyday life, in which prototypes and specific phenomena and objects play an
important role. Therefore, teaching science as something that can be meaning-
ful for everyday life will always imply addressing these contradiction between
different genres and different degrees of intersubjectivity.
Finally, we hope this way of analysing classroom discourse helps us unders-
tand in what ways language is used in the classrooms as an important rhetorical
device which helps students give meaning to scientific explanations, genres, and
different approaches. This kind of analysis can help teachers’ professional deve-
lopment in a subject-matter pedagogical expertise (Schulman, 1986) which we
consider to be very important, but which generally goes unnoticed in most tea-
cher training courses: discursive management expertise.
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